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Michael Evers und Fani Lauermann
Ein Mentoring-Ansatz für empirische Projekte im 
Lehramtsstudium: Möglichkeiten zur Unterstützung 
bei der Durchführung von empirischen Studien in 
Praxisphasen des Studiums
1 Forschendes Lernen in Praxisphasen
Praxisphasen im Lehramtsstudium haben in den letzten Jahren stetig an Bedeu-
tung gewonnen, um eine engere Verknüpfung von Theorie und Praxis zu ermög-
lichen (vgl. KMK 2014). Diese engere Verknüpfung kann sich zum Beispiel darin 
äußern, dass (angehende) Lehrkräfte Forschungsmethoden zur Analyse, Reflexion 
(im Sinne einer kritischen Hinterfragung) und Verbesserung des eigenen Unter-
richts anwenden (vgl. Kolbe & Combe 2008) und in der Lage sind, aktuelle Lehr- 
und Lernforschung zur kontinuierlichen Erweiterung ihres Professionswissens zu 
rezipieren (vgl. Vetter & Ingrisani 2013). Die dafür nötigen Fähigkeiten sollen in 
Nordrhein-Westfalen (NRW) insbesondere im halbjährigen Praxissemester durch 
die Durchführung von Studienprojekten im Format forschenden Lernens geför-
dert werden (vgl. KMK 2014). Leider ergeben Evaluationen des Praxissemesters, 
dass die Durchführung dieser Studienprojekte von den Studierenden als eine er-
hebliche Belastung angesehen wird (für NRW vgl. Göbel u.a. 2016). Weiterhin 
bleibt die Frage offen, ob anspruchsvolle Lernziele wie die selbstständige Nutzung 
von Forschungsmethoden zur Analyse von komplexen Praxiserfahrungen und die 
Aneignung von Forschungsfähigkeiten in diesem relativ kurzen Zeitraum erreicht 
werden können (vgl. Weyland 2017). 
Als eine Möglichkeit, die Studierenden beim Umgang mit dieser Belastung und 
beim Erreichen dieser Lernziele zu unterstützen, soll in diesem Beitrag das Men-
torat für empirische Projekte im Lehramtsstudium am Bonner Zentrum für 
Lehrerbildung (BZL) vorgestellt werden. Zwei mögliche Konzeptionen von for-
schendem Lernen, die für das Mentorat von Bedeutung sind, werden zunächst 
vorgestellt und konkrete Herausforderungen bei der Durchführung und Beglei-
tung von Studienprojekten genannt. Danach wird das Mentoring-Konzept näher 
erläutert und in Form einer Bestandsaufnahme evaluiert. Erkennbare Potenziale 
und Limitationen werden aufgezeigt.
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1.1 Ansätze zum forschenden Lernen im Lehramtsstudium
Die Kernidee forschenden Lernens ist, dass Lernende einen ergebnisoffenen For-
schungszyklus durchlaufen und dadurch neue Erkenntnisse erlangen (vgl. Huber 
2009, 2014). In der Lehrerbildung hat sich ein Forschungszyklus im Sinne der 
empirischen Sozial- und Bildungsforschung etabliert (vgl. Schneider & Wildt 
2009; Fichten 2010a). Nach Wildt (2009) sind zentrale Bestandteile dieses For-
schungszyklus das systematische Sammeln und Auswerten von Daten, um aus der 
Theorie erarbeitete Hypothesen zu überprüfen (siehe Abb. 1).
Abb. 1: Der empirische Forschungszyklus adaptiert aus Wildt (2009). Ergänzungen und Verände-
rungen kursiv.
Basierend auf diesem Forschungsverständnis findet forschendes Lernen in ver-
schiedenen Umsetzungsformen Anwendung (vgl. Schüssler u.a. 2017), wie in der 
Aktionsforschung (z.B. Noffke & Zeichner 1987; Altrichter & Posch 2007) und 
im inquiry learning (z.B. Hmelo-Silver u.a. 2007; Lazonder 2014). Diese beiden 
Konzepte sollen im Folgenden näher beschrieben werden.
Aktionsforschung dient in der Regel dazu, konkrete Probleme aus dem Praxi-
salltag zu lösen (vgl. Noffke & Zeichner 1987; Ross 1987; Altrichter & Posch 
2010): Dabei wird ein Problem, z.B. eine hohe Anzahl an Unterrichtsstörungen 
in einer Klasse, mit wissenschaftlichen Methoden analysiert, eine evidenzbasierte 
Lösung entwickelt, deren mögliche Wirkungen beschrieben und u.U. evaluiert. 
Es steht also die Veränderung der Praxis im Vordergrund (vgl. Price & Valli 2005; 
Altrichter & Posch 2010).
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Forschungsevidenz zu den Lernergebnissen von Aktionsforschung stammt typi-
scherweise aus qualitativen Untersuchungen und Fallstudien. So berichteten so-
wohl erfahrene als auch angehende Lehrkräfte ein gesteigertes Gefühl von Kon-
trolle über Probleme (vgl. Kosnik & Beck 2000; Price & Valli 2005; Gallimore 
u.a. 2009; Fichten 2010b), ein verbessertes professionelles Selbstbild (vgl. Seider 
& Lemma 2004; Gallimore u.a. 2009), häufigere Reflexion von Sachverhalten 
und Entscheidungen (vgl. Kosnik & Beck 2000; Seider & Lemma 2004; Atha-
nases u.a. 2013), sowie eine positive Haltung gegenüber (Aktions-)Forschung als 
Problemlösestrategie (vgl. Kosnik & Beck 2000; Seider & Lemma 2004; Fichten 
2010b; Soukup-Altrichter & Altrichter 2012). Insgesamt lässt sich daraus für die 
Aktionsforschung ein Fokus auf der Haltung der Lernenden erkennen: Diese soll 
langfristig beeinflusst werden, sodass die Lernenden wissenschaftliche Methoden 
zur Bewältigung von Problemen und zum Herbeiführen von Veränderung nutzen 
(vgl. Altrichter & Posch 2010). Eine systematische Untersuchung der Effektivität 
von Aktionsforschung zur Vermittlung dieser Haltung liegt allerdings nicht vor.
Inquiry learning hingegen stellt ein wissenschaftliches Phänomen oder einen 
Themenbereich in den Mittelpunkt (vgl. Lazonder & Harmsen 2016): Lernen-
de sollen den Forschungszyklus in Bezug auf ein wissenschaftliches Phänomen 
durchlaufen und dabei insbesondere evidenzbasierte Erklärungen für das Phäno-
men generieren (vgl. Hmelo-Silver u.a. 2007; Furtak u.a. 2012). Hierbei sollen 
das wissenschaftliche Arbeiten und Denken verstanden und gelernt werden (vgl. 
Klahr & Dunbar 1988; Hmelo-Silver u.a. 2007; Lazonder 2014).
In zahlreichen Studien wurde Evidenz geliefert, dass inquiry learning im Vergleich 
zu anderen didaktischen Konzepten positive Effekte auf anschließende akademi-
sche Leistung haben kann (vgl. Justice u.a. 2007; Hmelo-Silver u.a. 2009). Diese 
zeigen sich insbesondere dann, wenn Anwendungswissen erworben werden soll 
(vgl. Dochy u.a. 2003) und wenn den Lernenden Unterstützungsangebote, z.B. 
durch eine Lehrkraft oder in Form von technologischen Hilfsmitteln, zur Verfü-
gung stehen (vgl. Davis 2000; Kuhn & Dean Jr 2005; Furtak u.a. 2012; Lazonder 
& Harmsen 2016). Insgesamt stehen im inquiry learning wissenschaftliche Fähig-
keiten und Handlungswissen im Vordergrund.
Trotz unterschiedlicher methodischer Herangehensweisen weisen diese Umset-
zungsformen forschenden Lernens Gemeinsamkeiten auf, z.B. indem sie einer 
empirischen Wissenschaftsvorstellung folgen und damit insbesondere die Nut-
zung von empirischen Daten beinhalten (vgl. Schneider 2009b; Fichten 2010a). 
Ebenso können sie eine Brücke zwischen Theorie und Praxis herstellen: in der 
Aktionsforschung, indem die Praxis durch die Theorie kritisch hinterfragt und 
möglicherweise verändert wird; im inquiry learning, indem die Theorie in der 
Praxis erprobt wird und somit deren Anwendbarkeit und Nutzen reflektiert wer-
den. Dadurch kann den Studierenden der Nutzen von wissenschaftlichen Vorge-
hensweisen für die Praxis vermittelt werden (vgl. Kosnik & Beck 2000; Seider & 
Lemma 2004; Fichten 2010b).
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Die recht hohe Komplexität dieser Ansätze kann insbesondere während Praxis-
phasen im Lehramtsstudium Herausforderungen an die Studierenden stellen. Auf 
ausgewählte Herausforderungen wird im Folgenden eingegangen.
1.2 Ausgewählte Herausforderungen bei der Durchführung von  
empirischen Studienprojekten
Eine systematische Erhebung von Herausforderungen bei der Durchführung von 
empirischen Studienprojekten in den Praxisphasen liegt bisher nicht vor (vgl. 
Weyland 2016; 2017). Es lassen sich jedoch einige konzeptuelle Überlegungen 
anführen, welche Herausforderungen bei effektivem forschendem Lernen auftre-
ten könnten.
Zunächst ist es möglich, dass Studierende das Durchführen von Studienprojekten 
und das Unterrichten als separate und widersprüchliche Anforderungen ansehen 
(vgl. Ross 1987; Hofer 2013; Pareja Roblin u.a. 2014). Da die Studierenden sich 
als zukünftige Lehrkräfte eher mit dem Unterrichten identifizieren könnten als 
mit dem Forschen (vgl. Holtz 2014; Weyland 2017), liegt die Vermutung nahe, 
dass sie ihre Zeit eher dem Unterrichten widmen als den Studienprojekten. Da-
runter könnte die Qualität der Projekte und damit der individuelle Lerngewinn 
leiden, insbesondere wenn die Studiereden sich nur oberflächlich mit den The-
men und Fragestellungen auseinandersetzen (vgl. Kolbe & Combe 2008).
Eine weitere Herausforderung kann eine geringe data literacy bei den Studieren-
den darstellen. Angelehnt an Coburn & Turner (2011) umfasst data literacy (1) 
das Erkennen von Daten (d.h. geeignete Datenquellen für Hypothesen suchen, 
Forschungsdesigns entwerfen), (2) das Auswerten und Interpretieren von Daten, 
sowie (3) das reflektierte Schlussfolgern aus den Ergebnissen. Insgesamt ist davon 
auszugehen, dass Lehramtsstudierende über relativ geringe data literacy verfügen, 
da viele Lehramtsstudiengänge keine oder nur sehr begrenzte systematische Ein-
führungen in empirische Methoden vorsehen (vgl. Fichten 2010a; van Ophuysen 
u.a. 2017). 
Mit Blick auf diese Teilaspekte könnte geringe data literacy die Qualität der Stu-
dienprojekte einschränken, falls die Studierenden (1) methodologische Fehlent-
scheidungen treffen, sodass das Forschungsdesign nicht zu der Fragestellung passt, 
(2) die Daten nur oberflächlich auswerten, da sie zu simple Analysen durchführen 
und diese nicht tiefgreifend interpretieren oder (3) sich der methodologischen 
und statistischen Annahmen und Limitationen ihrer Designs nicht bewusst sind 
und daher unzulässige Schlussfolgerungen ziehen. 
Unter diesen Herausforderungen von zeitlichem Mangel, Interessenskonflikten 
und mangelnder data literacy könnten bei den Studierenden Gefühle von Stress 
und Überforderung hinsichtlich der Studienprojekte entstehen. Insgesamt wer-
den die Studienprojekte von Studierenden als eine Hauptquelle für die hohe 
Belastung im Praxissemester wahrgenommen (vgl. Göbel u.a. 2016; Schüle u.a. 
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2017). Möglicherweise könnten die Studierenden dadurch eine negative Haltung 
gegenüber den Studienprojekten und Forschung im Allgemeinen entwickeln (vgl. 
Hofer 2013; Holtz 2014).
2 Das Mentoring-Konzept am Bonner Zentrum für  
Lehrerbildung
2.1 Kernanliegen des Mentorats 
Aufbauend auf den ausgewählten Konzepten und Herausforderungen des For-
schenden Lernens ergeben sich die folgenden zentralen Ziele (Z) und Herausfor-
derungen (H) für das Mentorat (siehe Abb. 2):
Z1: Die Studierenden sollen sich wissenschaftliches Hintergrundwissen zur 
Reflexion (im Sinne einer kritischen Hinterfragung) und Anpassung des 
eigenen Lehrerhandelns aneignen (vgl. Kolbe & Combe 2008; Schneider 
2009a).
Z2: Die Studierenden sollen eine positive Haltung gegenüber Forschung entwi-
ckeln und einen Nutzen von Forschungsansätzen für die Praxis finden (vgl. 
Kosnik & Beck 2000; Seider & Lemma 2004; Fichten 2010b).
H1: Die Studierenden schenken der unterrichtlichen Praxis während des Praxis-
semesters tendenziell mehr Zeit als den Studienprojekten, sodass die Ausein-
andersetzung mit diesen eher oberflächlich stattfinden könnte (vgl. Kolbe & 
Combe 2008; Weyland 2016).
H2: Die Studierenden besitzen in der Regel eine eher geringe data literacy, was 
die erfolgreiche Durchführung von empirischen Studienprojekten erschwert 
(vgl. Fichten 2010a; van Ophuysen u.a. 2017).
H3: Die Studierenden fühlen sich durch die Studienprojekte sowohl inhaltlich 
als auch zeitlich überfordert (vgl. Hofer 2013; Göbel u.a. 2016).
Im Folgenden sollen das Mentorat hinsichtlich seiner Grundideen und der kon-
kreten Umsetzungsstrategien zur Unterstützung der Studierenden im Kontext 
dieser Ziele und Herausforderungen vorgestellt werden (siehe Abb. 2).
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Abb. 2: Strategien des Mentorats und deren Verknüpfungen mit den Zielen und Herausforderungen 
des Forschenden Lernens.
2.2 Grundideen
Als Unterstützung beim Bewältigen dieser Herausforderungen und Erreichen 
dieser Ziele können Studierende verschiedene Angebote des Mentorats nutzen 
(vgl. Abb. 2), die weiter unten näher beschrieben werden. Das Grundprinzip ist 
dabei eine Kombination aus peer tutoring und peer mentoring-Elementen. Peer 
tutoring beschreibt nach Topping (2005) einen Lehr-Lernprozess, in dem mindes-
tens zwei Lernende zunächst die Lehrer- und Schülerrolle festlegen und dann co-
konstruktiv Inhalte oder Fähigkeiten erarbeiten. Vorteile dieses Lehransatzes im 
Vergleich zu größeren Veranstaltungen sind die Möglichkeit direkten Feedbacks 
(Greenwood u.a. 1990) und eine größere Anpassungsmöglichkeit der Instruktion 
an individuelle Probleme der Lernenden (Moust & Schmidt 1994; De Rijdt u.a. 
2012). 
Während das peer tutoring eher situationsgebundene Inhalte oder Fähigkeiten fo-
kussiert, soll das peer mentoring auch allgemeine Strategien vermitteln und vor al-
lem psychosoziale Unterstützung liefern, z.B. in Form einer Vorbildfunktion, und 
dadurch das Kompetenzempfinden der Lernenden verbessern (vgl. Kram 1983; 
Terrion & Leonard 2007). Da das Mentorat sowohl bei der Vermittlung einer 
grundlegenden data literacy (Z1) als auch bei der Begünstigung einer positiven 
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Haltung gegenüber Forschung (Z2) unterstützen soll (vgl. Abb. 2), werden beide 
Ansätze miteinander kombiniert.
2.3 Umsetzungsstrategien 
Zur Umsetzung dieses Konzepts werden drei konkrete Strategien genutzt (vgl. 
Abb. 2): Ressourcenunterstützung, Workshops und Einzelberatung. Diese werden 
im Folgenden kurz vorgestellt und begründet.
Zunächst werden den Studierenden durch das Mentorat Ressourcen zur Verfügung 
gestellt, die in der Regel nur in der universitären Forschung genutzt werden, so-
dass die Studierenden die Forscherrolle besser einnehmen können (z.B. ein Hoch-
leistungsscanner und Software zur Digitalisierung von ausgefüllten Fragebögen, 
ein Arbeitsplatz mit Auswertungssoftware für quantitative und qualitative Daten 
und ein Handapparat mit Literatur zu verschiedenen Forschungs- und Auswer-
tungsmethoden). Diese Ressourcen stehen den Studierenden zur Verfügung, um 
ihnen zur Entlastung ansonsten zeitaufwändige Arbeiten zu verkürzen, wie das 
händische Eingeben von Daten (H3), um ambitioniertere Designs (z.B. größere 
Stichproben) und Analysen zu ermöglichen, damit komplexere Fragestellungen 
bearbeitet werden können (Z1), und um ihnen zu ermöglichen, eine authenti-
schere Forscherrolle einzunehmen und damit eine positivere Erfahrung mit For-
schung machen zu können (Z2). Insgesamt soll dadurch eine Verbindung zwi-
schen der universitären Forschung und dem studentischen forschenden Lernen 
erstellt werden.
Darüber hinaus werden in Kooperation mit einzelnen Dozierenden der Vorberei-
tungs- und Begleitseminare zum Praxissemester Workshops zu verschiedenen The-
men erarbeitet, um den Studierenden überblicksmäßig bestimmte Forschungs-
designs, Analysemethoden oder Datenvisualisierungen vorzustellen. In diesen 
Workshops können grundlegende Elemente der data literacy vermittelt werden 
(H2), sodass die Studierenden zum Entwickeln von komplex(er)en Forschungs-
designs und Fragestellungen angeregt werden (Z1). Darüber hinaus werden die 
Studierenden durch die Präsentation von Hintergrundwissen angeregt, sich die 
Relevanz der Forschungsprojekte für die zukünftige Unterrichtspraxis zu erschlie-
ßen (Z2, H1). Durch die enge Absprache mit den Dozierenden findet ein Aus-
tausch über kontextspezifische Vorstellungen und Ansprüche an das forschende 
Lernen statt. 
Kernstück des Mentoring-Angebots stellt die Einzelberatung der Studierenden 
durch einen Mentor dar, in der Fragen bezüglich Forschungsdesign, Auswertungs-
methoden, Visualisierungen und Interpretation der Daten behandelt werden, wo-
durch auf alle Teilbereiche der data literacy eingegangen werden kann. Gemein-
sam erarbeitete Antworten werden stets in Form von Übungen mit scaffolding 
(vgl. Hmelo-Silver u.a. 2007) vertieft: Die Studierenden führen zunächst einzelne 
Analysen gemeinsam mit dem Mentor durch, um ein grundlegendes Verständnis 
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für den Ablauf zu erhalten und wenden dann das Gelernte selbstständig an, wo-
bei sie durch den Mentor direktes Feedback erhalten können. Dies ermöglicht 
es ihnen im Idealfall ihre restlichen Daten selbstständig zu analysieren. In der 
Einzelberatung stehen vor allem die Vermittlung von Kenntnissen zur Auswer-
tung, Interpretation und Reflexion von Daten (Z1) sowie das Identifizieren und 
Ausgleichen von konkreten Wissenslücken (H2) im Mittelpunkt. Damit nimmt 
das Mentorat gewissermaßen eine Brückenfunktion ein zwischen dem momenta-
nen Leistungsstand der Studierenden und dem, was sie mit Unterstützung leisten 
könnten. Darüber hinaus steht den Studierenden in der Einzelberatung ein Men-
tor als Ansprechpartner bei konkreten Problemen zur Verfügung, was im Sinne 
psychosozialer Unterstützung (vgl. Kram 1983; Terrion & Leonard 2007) das Be-
lastungsempfinden mindern könnte (H3). 
Zusammengefasst nehmen die Aktivitäten des Mentorats Bezug auf alle Ziele und 
Herausforderungen des forschenden Lernens (siehe Abb. 2). Mögliche Limita-
tionen und wahrgenommene Stärken dieses Ansatzes werden im folgenden Ab-
schnitt präsentiert.
3 Bestandsaufnahme hinsichtlich der Ziele und  
Herausforderungen forschenden Lernens
Im Folgenden soll eine Bestandsaufnahme über die bisherige Arbeit des Mento-
rats präsentiert werden, um die Ziele, Potenziale und Limitationen des Konzepts 
näher zu illustrieren.
Das Mentorat besteht seit dem Wintersemester 2015/16 und hat seitdem insge-
samt 57 Projekte (Stand WS 2017/18) betreut, der Großteil davon Studienpro-
jekte. Die meisten Studierenden benötigten Unterstützung mit Fragebogenstu-
dien. Darüber hinaus wurden vier Workshops zu den Grundlagen empirischen 
Arbeitens und dem Umgang mit Daten gehalten. Die Betreuung und Workshops 
wurden von einem Mentor durchgeführt.
Zur kontinuierlichen Verbesserung des Mentorats wird einerseits eine Onlinebe-
fragung zur Meinung der Studierenden zum Mentorat eingesetzt. Andererseits 
werden freiwillig eingeschickte Projektberichte analysiert, um Aufschlüsse über 
die data literacy der Studierenden zu erhalten. Die Ergebnisse dieser Assessments 
werden in den folgenden beiden Abschnitten für 22 von insgesamt 34 betreuten 
Projekte im Raum von 2015/16-2016/17 anhand folgender Fragen vorgestellt:
 • Inwiefern zeigen die Studierenden in ihren Projektberichten data literacy, erfasst 
durch den Komplexitätsgrad der durchgeführten Analysen und durch eine kri-
tische Dateninterpretation (z.B. Berücksichtigung von Alternativerklärungen)?
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 • Worin sehen die Studierenden Stärken und Verbesserungsmöglichkeiten mit 
Blick auf die genannten Ziele und Herausforderungen forschenden Lernens?
3.1 Data Literacy der Studierenden
Um Hinweise auf das Auswerten und Interpretieren von Daten und das reflek-
tierte Schlussfolgern aus den Ergebnissen als Indikatoren für die data literacy der 
Studierenden zu erhalten (F1), wurden 20 Projektberichte (70% Rücklaufquote; 
85% davon von weiblichen Studierenden) nach Abschluss des Praxissemesters 
2016/17 mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2016) ausgewer-
tet. Mit nur drei Ausnahmen hatten die Studierenden aufgrund ihrer Fächerkom-
bination keine Erfahrung im Umgang mit Statistik.
In einem ersten Schritt wurden die in den Projektberichten verwendeten Analysen 
hinsichtlich deren Informationsgehalt ausgewertet, um Aufschluss über das Aus-
werten und Interpretieren von Daten zu erhalten (siehe Abb. 3). Auf eine Darstel-
lung des vollständigen Kategoriensystems wird aus Platzgründen verzichtet. Die 
Interrater-Übereinstimmung bei der Codierung betrug 85%. Nichtübereinstim-
mungen wurden durch Diskussion gelöst.
Abb. 3: Anzahl der Projektberichte zu den Studienprojekten, in denen die jeweiligen Analysemetho-
den mindestens einmal genutzt wurden, differenziert nach dem Informationsgehalt.
Zunächst wurde zwischen univariaten Deskriptivanalysen (z.B. Häufigkeiten, 
Mittelwerte), Gruppenvergleichen bzw. Assoziationsanalysen sowie Zusatzanaly-
sen unterschieden. Zusatzanalysen sind solche Analysen, mit denen die Güte der 
Messinstrumente und Daten überprüft wird (z.B. Reliabilitätsanalyse mit Cron-
bachs α). Darüber hinaus wurden die Analysen hinsichtlich ihres Informationsge-
halts unterschieden. So liefert z.B. die Berechnung eines Mittelwerts lediglich eine 
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Information über eine Variable, wohingegen die Berechnung von Mittelwert und 
Standardabweichung (bzw. Dispersionsmaßen) etwas umfangreichere Informatio-
nen über die gleiche Variable liefert.
Es zeigt sich, dass die meisten Studierenden einzelne Variablen lediglich beschrei-
ben und ggf. mit simplen Vergleichen gegenüberstellen. Dabei tendieren sie eher 
zu Analysen mit einem relativ geringen Informationsgehalt (z.B. bloße Mittelwer-
te statt Mittelwerte und Dispersionsmaße). Diese Ergebnisse weisen auf eine eher 
geringe data literacy bzgl. der Nutzung von statistischen Maßen hin (F2), da die 
Studierenden sich oft mit ihren Analysen lediglich auf einen Bruchteil der Infor-
mationen beziehen, die in den jeweiligen Datensätzen nutzbar wären.
Um Aufschluss über das Schlussfolgern aus Daten im Rahmen der data literacy zu 
erhalten, wurden relevante Textstellen in den Ergebnis- und Diskussionsabschnit-
ten der Projektarbeiten codiert (siehe Abb. 4). Die Interrater-Übereinstimmung 
betrug dabei 70%; Nichtübereinstimmungen wurden durch Diskussion gelöst.
Abb. 4: Anzahl der Projekteberichte zu den Studienprojekten, in denen die entsprechenden Interpre-
tationen und Reflexionen mindestens einmal stattfanden.
Alternative Interpretationen. Mehr als zwei Drittel der Projekte (70%) lieferten 
mindestens eine logisch begründete Alternativerklärung zu bereits bestehenden 
Erklärungen der Ergebnisse (z.B. „[Die Schülerantworten aus einem Fragebogen 
zur Fehlerkultur werden wie folgt erklärt: Erste Erklärung kursiv] Zum einen mag 
dies ein Hinweis darauf sein, dass die vollzogene Fehlerbesprechung von ein paar SuS 
als nicht sehr hilfreich angesehen wird. Zum anderen könnte es aber auch bedeuten, 
dass eine Besprechung der Fehler der Meinung dieser SuS nach gar nicht erst 
stattfindet.“ (13w, S.19)).
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Reflexion über Limitationen im Design. In nahezu allen Projekten (95%) identi-
fizieren die Studierenden Mängel in ihrem Design und beziehen diese kritisch 
auf ihre Schlussfolgerungen, beispielsweise durch Überlegungen über ausgelassene 
Variablen (z.B. „Über die Dauer der Leseaktivität kann hier keine Aussage getrof-
fen werden. [...] So wäre sinnvoll gewesen, die Dauer der Leseaktivität durch ein 
weiteres Item, beispielsweise Wie viele Stunden liest du pro Woche?, abzufragen, 
um die Aussagekraft der Ergebnisse zu stärken.“ (07w, p.14)).
Reflexion über Limitationen von Analysen. Weniger als ein Drittel der Studierenden 
(30%) beachtet bei der Reflexion der Ergebnisse Limitationen der verwendeten 
Analysen, wie beispielsweise den möglichen Einfluss von Extremwerten auf Mit-
telwertberechnungen (z.B. „Da diese Stufe sich jedoch aus lediglich 80 Personen 
zusammensetzt, können bereits wenige Schüler_innen mit besonderem Förde-
rungsbedarf das Gesamtergebnis maßgeblich beeinflussen.“ (04m, S.16)).
Aus der Analyse folgt, dass die meisten Studierenden ihre Ergebnisse vor dem 
Hintergrund von Theorie und Mängeln in ihrem Design kritisch hinterfragen, 
was ein wichtiger Indikator von data literacy ist. Die Limitationen von bestimm-
ten Analysen werden bei der Reflexion jedoch selten herangezogen. Zusätzlich 
wird dieser Reflexionsprozess durch den relativ geringen Informationsgehalt der 
durchgeführten Analysen eingeschränkt.
Um über die Voraussetzungen der Studierenden in Form der data literacy hinaus 
einen Aufschluss über deren Meinungen zum Mentorat zu erhalten, wird im Fol-
genden die zweite Evaluationsschiene in Form der Onlineumfrage zu den Stärken 
und Verbesserungsmöglichkeiten des Mentorats dargestellt.
3.2 Stärken und Verbesserungsmöglichkeiten des Mentorats aus Sicht der 
Studierenden
Hinsichtlich der Stärken und Verbesserungsmöglichkeiten des Mentorats (F2) 
wurden offene Nennungen eines Online-Assessments nach Ende der Abgabefrist 
für die Projektberichte des Praxissemesters 2016/17 nach der qualitativen Inhalts-
analyse nach Mayring (2016) codiert. Diese qualitative Vorgehensweise wurde be-
wusst gewählt, um spontane Rückmeldungen der Studierenden erfassen zu kön-
nen. An der Onlinebefragung beteiligten sich 22 (90% weiblich) der insgesamt 34 
bis zu diesem Zeitpunkt betreuten Studierenden. Dabei wurden sie u.a. gebeten, 
in drei offenen Fragen wahrgenommene Stärken, Verbesserungsmöglichkeiten 
und sonstige Rückmeldungen für das Mentorat aufzulisten. Insgesamt wurden 30 
Rückmeldungen bezüglich Stärken und nur drei Verbesserungsvorschläge codiert. 
Die folgenden Stärken wurden genannt: 
Umgang mit geringer data literacy. Die Unterstützung bei konkreten Fragen zur 
Datenauswertung wurde von einigen Studierenden als Stärke genannt (vgl. H2; 
z.B. „dass ich in kurzer Zeit viele Ratschläge zum Umgang mit Excel für meine 
Daten bekommen habe.“ (4w), 43% der Rückmeldungen). 
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Umgang mit Stress und Überforderung. Einzelne Studierende führten ein verhält-
nismäßig geringeres Belastungsempfinden (vgl. H3) explizit auf die Unterstüt-
zung durch das Mentorat zurück (z.B. „Ich wurde in keinem Moment mit meiner 
Unkenntnis oder Unsicherheit allein gelassen.“ (22w), 10% der Rückmeldungen). 
Positive Haltung zu Forschung. Einzelne Studierende führten positive Forschungs-
erfahrungen (vgl. Z2) auf die Unterstützung durch das Mentorat zurück (z.B. „Es 
hat mir ermöglicht, das erste Mal eine valide quantitative Studie durchzuführen.“ 
(8m); 7% der Rückmeldungen). 
Alle drei Kommentare zu Verbesserungsvorschlägen bezogen sich auf die Unter-
stützung bei der Datenauswertung (z.B. „Evtl. wäre eine – ganz kurze – Einfüh-
rung in SPSS sinnvoll, […] in der die wichtigsten Dinge kurz und knapp erklärt 
werden.“ (12w)). 
Daraus zeigt sich als mögliches Potenzial des Mentorats die Förderung einer data 
literacy (H2), eine belastungsmindernde Wirkung (H3) und die Unterstützung 
von positiven Forschungserfahrungen (Z2). Reflexionen der Unterrichtspraxis auf 
Basis der Projekte (Z1) oder eine Auseinandersetzung mit Diskrepanzen zwischen 
Theorie und Praxis (H1) wurden nicht explizit erwähnt. 
4 Zusammenfassung und Diskussion
Insgesamt lässt sich schlussfolgern, dass die Stärken des Mentorats aus Sicht der 
Studierenden vor allem in der Unterstützung im Hinblick auf data literacy (H2), 
in der psychosozialen Unterstützung z.B. bei der Stressbewältigung (H3) und für 
eine positive Haltung zu Forschung (Z2) liegen. Hinsichtlich der data literacy der 
Studierenden hat sich angedeutet, dass insbesondere statistische Grundkenntnis-
se und darauf aufbauend komplexere Analysen eine Herausforderung darstellen 
(H2). Besonders problematisch ist dabei, dass die Studierenden zwar ausführliche 
Interpretationen durchführen, die jedoch auf eher simplen Analysen und damit 
einer geringen Evidenzbasis aufbauen, z.B. indem sie die Leistung einer Klasse 
aufgrund eines Mittelwerts als gut einstufen, ohne dabei die Streuung der Er-
gebnisse zu berücksichtigen. Im Folgenden sollen diese beiden Aspekte näher be-
schrieben und mögliche Perspektiven für die Zukunft des Mentoring-Konzepts 
aufgezeigt werden.
Hinsichtlich psychosozialer Unterstützung (vgl. Kram 1983; Terrion & Leonard 
2007; Rothland & Boecker 2015) hat sich gezeigt, dass einzelne Studierende dem 
Mentorat eine stress- bzw. belastungsmindernde Wirkung zuschreiben. Dadurch 
könnte das Mentorat dazu beitragen, dass die Studierenden positivere Erfahrun-
gen mit ihren Studienprojekten machen (Z2), was auch von einzelnen Studieren-
den spontan angemerkt wurde. Um diese Annahme zu überprüfen, wäre zunächst 
eine systematische Untersuchung der Zusammenhänge zwischen Belastungsemp-
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finden und der Entwicklung einer positiven Forschungshaltung im Praxissemester 
nötig, was bisher nur vereinzelt untersucht wurde (z.B. bei Holtz 2014; Jantowski 
& Ebert 2014). Darauf aufbauend könnte die Rolle des Mentorats hinsichtlich 
einer Begünstigung positiverer Einstellungen zu Forschung evaluiert werden.
Im Hinblick auf data literacy hat sich gezeigt, dass die Studierenden ihre Ergebnis-
se sowohl inhaltlich interpretieren als auch durch Alternativerklärungen kritisch 
hinterfragen. Darin deutet sich eine Fähigkeit zur kritischen Reflexion der unter-
suchten Unterrichtspraxis an (Z1; vgl. Kolbe & Combe 2008; Schneider 2009b). 
Dies wird jedoch dadurch eingeschränkt, dass die Studierenden tendenziell eher 
simple Analysen mit geringem Informationsgehalt nutzen (H2). Daher bauen 
die Studierenden die Interpretation ihrer Ergebnisse auf einer verhältnismäßig 
geringen Informationsbasis auf. Ein fakultatives Unterstützungsangebot wie das 
hier beschriebene Mentorat kann jedoch umfassende statistische Kenntnisse nicht 
vermitteln. Das Potenzial des Mentorats wird vielmehr darin gesehen, dass es in 
Form von scaffolding (vgl. Hmelo-Silver u.a. 2007) bestehende Kenntnisse auf-
greifen und verbessern kann.
An dieser Stelle muss beachtet werden, dass die Studierenden, die das Mentorat 
aufsuchen, nicht unbedingt eine repräsentative Stichprobe darstellen. Es ist mög-
lich, dass andere Studierende auch komplexere Analysen durchführen. Allerdings 
dürften die unzureichenden methodischen und statistischen Kenntnisse für die 
meisten Lehramtsstudierenden ein Problem darstellen, wie in der Einleitung be-
sprochen (vgl. Fichten 2010a; van Ophuysen u.a. 2017). 
Darüber hinaus ist festzuhalten, dass dieser Beitrag zum ersten Mal einen Versuch 
unternommen hat, einzelne Teilaspekte einer data literacy von Lehramtsstudie-
renden im Praxissemester qualitativ zu erheben, basierend auf einem Konzept zur 
Datennutzung von Coburn & Turner (2011). Data literacy hat in bisheriger For-
schung zu forschendem Lernen in Praxisphasen nur konzeptuell Aufmerksamkeit 
erfahren (z.B. Schneider 2009b; Fichten 2010a). Für eine systematische Untersu-
chung der data literacy im Zusammenhang mit forschendem Lernen wäre es nö-
tig, die Operationalisierung um Kategorien zu Design und qualitativen Analysen 
in den Projektberichten zu erweitern.
Für die Zukunft des Mentorats zeigt sich vor allem der Bedarf für eine systema-
tische Evaluation, wie dies für viele Begleitformate in Praxisphasen der Fall ist 
(vgl. Gröschner & Seidel 2012; Weyland 2017). Insbesondere könnten dabei die 
aufgezeigten Potenziale im Hinblick auf Unterstützung bei der Belastungsbewäl-
tigung (H3) und der Entwicklung einer positiven Haltung zu Forschung (Z2) 
näher untersucht werden. Zusammenfassend weisen individualisierte Betreuungs-
angebote zur universitären Begleitung von Praxiselementen wie z.B. das Mentorat 
Potenziale in Ergänzung zur Betreuung durch curricular verankerte Veranstaltun-
gen auf (vgl. Gröschner & Seidel 2012), auch wenn sie formale Instruktionen 
nicht ersetzen können.
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